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Abstract
This article describes the changes produced in a group of students with reading difficulties (RD) in 
response to the experimental application of a dynamic assessment device of the processes involved in 
reading (EDPL). The sample consists of 133 students of 9-16 years with RD (60 in the experimental 
group and 73 in the control group). The design is a pretest/posttest for impact evaluation. Analyses 
allow differentiated information on the impact of the EDPL device depending on the previously 
established degree of difficulty; empirically setting the population that would get more benefits from its 
application in the school context. The results show significant improvements in reading comprehension, 
personal-social adjustment and intelligence in the students who have greater difficulties both in specific 
domains and in intelligence. Likewise, the analysis provides information about the mechanisms that 
might explain the improvements.
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Resumen
En este artículo se recogen los cambios producidos en un grupo de estudiantes con dificultades de com-
prensión lectora (DL) como respuesta a la aplicación experimental de un dispositivo de evaluación di-
námica de procesos implicados en la lectura (EDPL). La muestra está integrada por 133 estudiantes de 
9 a 16 años con DL (60 en el grupo experimental y 73 en el grupo control). Se utiliza un diseño pretest/
postest para la evaluación de los resultados. Los análisis efectuados permiten obtener información dife-
renciada sobre el impacto de EDPL en función del grado de dificultad previamente establecido, confi-
gurando empíricamente la población que obtendría mayores beneficios de su aplicación en el contexto 
escolar. Los resultados muestran mejoras significativas en comprensión, ajuste personal-social e inteli-
gencia en aquellos estudiantes que presentan mayores dificultades, tanto en dominios específicos como 
en inteligencia. Así mismo, los análisis otorgan información acerca de los mecanismos que podrían ex-
plicar las mejoras.
Palabras clave: Evaluación dinámica, comprensión lectora, dificultades de aprendizaje de la lec-
tura.
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Introduction
Dynamic assessment models are 
based on the interaction between the 
subjects being assessed and other 
more expert subjects, who provide 
help, establishing a mediation proc-
ess between current competences 
and task demands. Thus, a space in 
which to build knowledge is cre-
ated, which is particularly sensi-
tive to pedagogic action, hereby fa-
cilitating the identification of the 
type and degree of educational aid 
needed, and establishing a dynamic 
measure of the processes assessed, 
in contrast to more static measures 
that basically inform about skills 
that are already consolidated (El-
liott, 2003; Grigorenko, 2009; 
Newman, Griffin, & Cole, 1989; 
Sternberg & Grigorenko, 2002; Vy-
gotsky, 1934/1995). The application 
of these assessment models seems 
to be more relevant with students 
who present learning difficulties 
(LD) or cognitive disability (Cam-
pione & Brown, 1987; Carlson & 
Wiedl, 2000; Guthke & Beckmann, 
2000; Saldaña, Mora, & Moreno, 
2007; Swanson & Howard, 2005). 
However, the consideration of the 
social context characterized by the 
interaction and the support in which 
the educational process normally 
evolves can contribute significantly 
to the increase of the ecological va-
lidity of these procedures, facilitat-
ing their application and generali-
zation in the school setting (Schlee, 
1985; Thurman & McGrath, 2008; 
Wells, 1999).
One of the main reasons bran-
dished in favor of dynamic assess-
ment (DA) is its capacity to identify 
interindividual differences while 
minimizing the influence of stu-
dents’ previous history (Kozulin, 
1998; Resing, Tunteler, de Jong, & 
Bosma, 2009). In effect, as it con-
sists of activities that attempt to 
assess the process and capacity to 
learn certain concepts or skills, es-
tablishing a common starting point 
concerning the contents that are 
dealt with and focusing especially 
on skills and competences under de-
velopment, these procedures would 
no doubt be rated better than con-
ventional tests (Dörfler, Golke, & 
Artelt, 2009; Lidz & Elliot, 2000; 
Sternberg & Grigorenko, 2002). 
Some studies have shown that chil-
dren with very different schooling 
histories could perform equally well 
in tests that assessed their learning 
potential (Feuerstein, 1996; Kan-
iel, Tzuriel, Feuerstein, Ben-Sha-
char, & Eitan, 1991). There is also 
evidence that students with special 
difficulties improved their perform-
ance significantly in assisted or col-
laborative learning situations, as 
well as after the application of dy-
namic assessment procedures, and 
these works generally show posi-
tive effects in the treatment groups 
(Campione, Brown, & Ferrara, 
1987; Fernández-Ballesteros & 
Calero, 2000; Guthke & Beckmann, 
2000; Resing, 2000; Resing & El-
liott, 2011; Resing et al., 2009; 
Saldaña et al., 2007). Thus, signifi-
cant improvements in specific do-
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mains, such as working memory, 
arithmetic or reading, have been re-
ported (Swanson & Howard, 2005), 
as well as in general skills measured 
with IQ tests after applications fo-
cused essentially on metacognitive 
processes, in which the application 
conditions of the tasks were manip-
ulated with regard to the quantity 
or type of verbalization and feed-
back received by the subject during 
the mediation (Beckmann, Beck-
mann, & Elliott, 2009; Carlson & 
Wiedl, 2000).
However, DA allows access to 
the integrated assessment of diverse 
processes involved in an activity 
(Rapp & Broek, 2005). Thus, the 
information about the mechanisms 
through which a student builds and 
optimizes his learning can be rel-
evant to orient the educational ac-
tion (Ruiz & Camps, 2009), thereby 
allowing the establishment of real 
connections between the assessment 
and intervention processes, consid-
ered a key aspect to improve educa-
tional processes (Aguilera & García, 
2004; Coll, Barberá & Onrubia, 
2000; Gersten & Dimino, 2006; 
Grigorenko, 2009). In his proposals 
about assessment, Vygotsky made 
a particular distinction between DA 
in general cognitive functions (the 
more developed sphere) and DA in 
specific academic learning domains, 
such as reading or arithmetic (Ko-
zulin & Garb, 2001). In our opin-
ion, the nature of the tasks proposed 
from each one of these approaches 
is particularly relevant for educa-
tion. Thus, on the one hand are the 
dynamic tests that include new tasks 
for the student; these tasks are char-
acterized by their decontextualiza-
tion and their similarity to conven-
tional tests; they attempt to assess 
learning capacity (Kozulin, 1998; 
Sternberg & Grigorenko, 2002). 
Among their main advantages are: 
(a) they assess the learning potential 
in “culture-free” tasks and (b) the 
supposed equality of conditions 
when facing the tasks. Among their 
drawbacks are: (a) they assess “ab-
stract” learning potential, with no 
correspondence with learnings that 
are meaningful for school, (b) the 
decontextualization of the activity 
of learning, (c) the scarce/lack of 
ecological validity, and (d) the sup-
posedly lower predictive power of 
performance as a consequences of 
these elements. On the other hand 
are the tests that include tasks with 
contents related to academic learn-
ings (Cioffi & Carney, 1983; Dör-
fler et al., 2009; Grigorenko, Stern-
berg, & Ehrman, 2000; Haywood & 
Lidz, 2007; Sternberg & Grigor-
enko, 2002). They have the fol-
lowing advantages: (a) the con-
textualization of the assessment 
instruments, (b) greater ecological 
validity of the results, and (c) the 
supposedly higher prediction power 
of academic performance. They 
also have the following drawbacks: 
(a) as they are activities whose con-
tents are saturated with informa-
tion that may already be a part of 
the subject’s knowledge, it would 
be more difficult to establish the 
learning capacity as such and, as a 
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consequence of this, (b) the need 
to exhaustively establish the ini-
tial level of development to be able 
to determine the improvements, as 
well as the need to build specific as-
sessment devices, sensitive to the 
processes involved, and efficacious 
in the school setting (Lidz, 2004; 
Thurman & McGrath, 2008).
Goals and research hypotheses
The present work attempts to 
analyze the effects in a group of 
students with reading comprehen-
sion difficulties (RD) by the exper-
imental application of a dynamic 
assessment device of the processes 
involved in reading (in Spanish, 
“evaluación dinámica de procesos 
implicados en la lectura” [EDPL]). 
Our hypothesis contemplated pos-
sible improvements in compre-
hension, as well as in the levels of 
personal-social adjustment and cog-
nitive performance. This hypothesis 
is based on the processes of medi-
ated interaction that take place dur-
ing the application, as well as on the 
metacognitive content that underlies 
most of the mediation guidelines 
provided by the test administrators 
during the sessions.
Method
Participants
Thirteen schools (7 from pri-
mary education and 6 from compul-
sory secondary education [CSE]), 
located in Seville and Cadiz (An-
dalusia-Spain), participated the in-
vestigation. The sample comprised 
133 students with RD, of whom 60 
(23 girls and 37 boys) were in the 
experimental group (EG) and 73 
(29 girls and 44 boys) were in the 
control group (CG). Age range was 
between 9-16 years. The students 
were assigned to these groups as a 
function of the participation possi-
bilities of the teachers who collab-
orated with the Work Group (WG) 
that implemented the EDPL de-
vice. There were 12 teachers/coun-
selors (test administrators) in this 
WG, and another 5 were in the CG. 
The lower number of members in 
the CG is due to the fact that some 
counselor-participants of the CG at-
tended large groups of students and, 
likewise, some counselors from the 
EG carried out their work in centers 
with students who ultimately made 
up the CG. In both cases, they were 
professionals involved in inno-
vation projects, with training and 
experience in special education, 
psychology, or pedagogy. Forty-
eight teacher-tutors collaborated in 
completing the rating scales, and 
6 teachers who did not belong to 
the centers participated in the ap-
plication of the criterion-tasks. Ini-
tial sample selection was carried 
out on the basis of the informa-
tion about the significant presence 
of RD provided by the specialist 
teachers and counselors in a data-
collection form. Various subgroups 
were contemplated as a function 
of the information provided by the 
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educational counseling teams and 
by the centers, which were repre-
sented in each one of the experi-
mental conditions. These subgroups 
were not exclusive, and their con-
sideration in the subsequent analy-
ses should contribute to better de-
limiting the efficacy sphere of the 
EDPL device. The details of the 
sample are in Table 1.
Instruments
The EDPL device
EDPL (Navarro, 2008) is a set 
of strategies and activities of DA 
through which information about 
the process of resolving the pro-
posed tasks is obtained, as well as 
of the mechanisms that contribute 
to improvement during the activ-
ity. In accordance with the theoreti-
cal framework of reference adopted, 
the proposed reading assessment is 
basically characterized by consider-
ing reading an interactive (Graesser, 
Singer, & Trabasso, 1994; Rapp & 
Broek, 2005), systemic and dy-
namic process, which is socially 
built in interaction contexts (Wells, 
1999), based on a process of medi-
ated interaction between the asses-
sor and the student with difficulties, 
thereby providing a connection be-
tween assessment and intervention 
(Aguilera & García, 2004; Grigor-
enko, 2009). In this sense, the as-
sessors take on an active role in the 
assessment situations, they mod-
ify their questions and even the in-
struments as a function of the sub-
ject’s response; they provide tools 
or guidelines to control and regulate 
the activity in order to observe and 
Table 1
Composition and Distribution of the Sample
Distribution by stage 
and participation groups
Participant teachers
Subgroups contemplated 
for analysis
EG CG
Stage Students EG CG EG (members of the WG)
CG
Experts in validation
Application of criterion-tests
Collaborating teachers
12
 5
 4
 6
48
Learning difficulties
Cognitive disability
Socioculturally deprived
Receives specific support
31
13
16
39
47
16
10
26
Primary
CSE
 68
 65
32
28
36
37
Totals 133 60 73
Note: The subgroup Receives specific support was made up of students with RD who received special-
ized educational attention, and it included subjects from the other subgroups.
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appraise their degree of incorpora-
tion into the task resolution; they in-
tervene in the process, mediating its 
accomplishment, in order to assess 
the process of performance and the 
degree and type of support the sub-
ject needs (Annex I).
The EDPL device is made up 
of 32 assessment activities (Fig. 1) 
placed within a series of processes 
that have been contemplated as a 
function of prior research (Comp-
ton et al., 2010; Graesser et al., 
1994; Hacker, 1998; Kintsch, 1988; 
Kintsch & Kintsch, 2005; Sánchez, 
1999). Each activity includes: 
(a) the process to be assessed; (b) a 
description of the activity to be car-
ried out; (c) the methodology pro-
posed for its application; (d) the pat-
terns of mediation and assessment of 
metacognitive processes, that is, the
Figure 1. Assessment activities of the diverse reading processes contemplated in 
EDPL (Reprinted from Navarro, & Mora, 2011).
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tools and guidelines to control and 
regulate the aforementioned activ-
ity; and (e) assessment criteria or 
indicators.
To facilitate collecting and ap-
praising the information, the test 
administrators had Recording and 
assessment sheets for each activity. 
They should reflect the process of 
mediation and assessment carried 
out on these sheets. This assess-
ment consisted of the analysis of 
the process of learning and resolv-
ing tasks, which involved difficul-
ties about the “invisibility” of the 
cognitive and emotional processes 
at stake, the deployment of which 
the evaluator necessarily had to in-
fer. A list of indicators (Table 2) 
was elaborated to facilitate the task 
of assessing more accurately the 
presence and quality of the diverse 
processes. These indicators were 
handed in to the test administra-
tors as a part of each one of the 
activities and should be appraised 
on the Recording and assessment 
sheets. A system of analysis was 
developed to quantify the assess-
ments carried out (Lukas & San-
tiago, 2004). This allowed us to 
operationalize the process of ap-
plication and to obtain dynamic 
scores for each activity and also 
global scores. The system adopted 
(Moreno & Saldaña, 2005), was 
based on a gradual scale made up 
of four appraisals: (1) The behavior 
does not appear. The indicator was 
not deployed; (2) Signs, rudimen-
tary behavior; (3) Clearly observ-
able behavior (although not high 
quality); and (4) Intense behavior 
or high-quality behavior.
Table 2
Indicators of the Block of Processes of Text-Prior Knowledge Integration
He/she integrates new ideas with prior knowledge and experiences
He/she uses prior knowledge and experiences to construct meanings
He/she is sensitive to the author’s style, assumptions, perspective and intentions and can 
even question these aspects
He/she expresses opinions, judgments, or intuitions about the text contents
He/she establishes relations among diverse texts
He/she formulates and answers questions about the text
He/she formulates hypotheses. He/she anticipates results
He/she contrasts and verifies the hypotheses
He/she makes inferences about the text that go beyond it
He/she reviews the ideas of the text based on what he/she already knows
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Criterion battery
— Factor “G” test of Cattell, Scale 
2-Form A (Cattell & Cattell, 
1974/2001).
— Scale of Personal-social ad-
justment regarding Reading [in 
Spanish, Escala de Ajuste Per-
sonal-Social con relación a la 
Lectura, APSL]. This scale (Na-
varro, 2008) provides informa-
tion about 9 dimensions (Table 3) 
and is made up of 80 items pre-
sented within a structure of short 
sentences on which the students 
should rate their degree of agree-
ment or disagreement. A global 
score and scores of the diverse 
dimensions are obtained.
— Text comprehension: We used 
two tests to assess text compre-
hension: ECO1, for the second 
and third cycles of primary edu-
cation, and ECOS, to be applied 
in CSE (Table 4). They were 
elaborated in view of the goals 
of the study (Navarro, 2008) and 
they assess the student’s knowl-
edge and use of reading strate-
gies, as well as global compre-
hension. The ECO1 and ECOS 
comprise 10 texts with diverse 
structures, belonging to various 
spheres related to the curricular 
areas of primary and secondary 
education, respectively, followed 
by a set of multiple-choice ques-
tions (43 for ECO1 and 56 for
Table 3
Dimensions of the APSL Scale
D1 Knowledge of one’s own current cognitive limitations, potential, and possibility of 
learning, difficulties, and ways to solve them.
D2 Knowledge of one’s expectations, academic self-concept, and attributional style.
D3 Knowledge of one’s attitude toward reading: emotions, feelings of rejection versus sat-
isfaction and enjoyment of reading, frustration tolerance, persistence in the face of diffi-
culty, autonomy versus dependence.
D4 Knowledge of one’s own interests and motivations.
D5 Perception of support provided by the school and family settings, and of the conditions 
in which this occurs.
D6 Perception of the relevance of the topic: reading, what it is good for, its importance.
D7 Knowledge of one’s own relational strategies with others in reading tasks.
D8 Knowledge of one’s own strategies of control and conscious regulation of the reading 
process (planning, supervision, self-assessment).
D9 Awareness of the capacity to generalize this knowledge or strategies.
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Table 4
Dimensions of the ECO1 and ECOS Tests of Text Comprehension
Conception of reading: What is reading good for, what does reading consist of, what does 
reading imply.
Knowledge of the strategies that can be applied: self-regulation strategies (planning, super-
vision, self-assessment), transfer and generalization, textual integration, and integration 
of text-prior knowledge.
Prior knowledge (only in ECOS): Knowledge about the text topic, situations posed, and ac-
tion outlines described. 
Textual integration: access to the meaning of words, linear integration of the ideas, integra-
tion of all the ideas in an outline, construction of global propositions, distinction of the 
relevant information, ranking and sequencing the information, access to the information 
contained in charts, tables, and outlines, identification and use of the textual structure.
Integration of the text with prior knowledge and experience: establishment of relations, for-
mulation of hypotheses, inferences, author’s intention, critical review of the text from 
what is already known. 
Supervision of the process of comprehension: detection of incoherencies and overcoming 
the difficulties by applying strategies of lexical, syntactic, and semantic processing.
 ECOS). The application of these 
tests provides a global score in 
comprehension, and scores in the 
diverse dimensions.
The analyses of the validity and 
reliability of the comprehension and 
personal-social adjustment tests, as 
well as its validation by experts be-
fore its application, yielded positive 
results. These tests were adminis-
tered to groups of complete classes 
from the collaborating centers, ob-
taining, among others, the follow-
ing data: ECO1 test (n = 179): al-
pha reliability coefficient = .81, 
Kolmogorov-Smirnov normality 
test = .088 (p < .002), mean homo-
geneity index (MHI) = .32, mean 
difficulty index (MDI) = .65; ECOS 
test (n = 43): alpha = .89, Shapiro-
Wilk normality test (n < 50) = .94 
(p < .027), MHI = .37, MDI = .51; 
APSL scale (n = 98): alpha = .88, 
Kolmogorov-Smirnov = .077 
(p < .179), MHI = .32, MDI = .31. 
As the APSL data were nonnormal, 
nonparametric tests were used in 
some of the analyses carried out 
with small samples.
Design and procedure
A pretest-posttest design with 
a control group was used in order 
to assess the impact of the inter-
vention. The procedure followed 
is summarized in Table 5. The 
EDPL device was applied in a small 
group. The 12 test administrators 
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Table 5
Procedure Followed in the Investigation
 1. Pilot application of the instruments designed and validation by experts.
 2. We contacted the collaborators and families in the experimental phase.
 3. Programming and starting the sessions of the Work Group (WG). Training the test ad-
ministrators.
 4. Training the collaborators who administered the criterion-tests.
 5. The criterion-tests were applied to the EG and the CG.
 6. The device was applied in the EG by the teachers/administrators /The CG receives 
other treatments.
 7. Follow-up and assessment of the process of application of the EDPL by the WG.
 8. Posttest application of the criterion-tests.
 9. Assessment sessions in the WG of the EDPL device and its application.
10. Final data collection. Determination of results as a function of hypotheses.
were trained in the theoretical/meth-
odological bases of the proposal. 
These training sessions took place 
in a WG coordinated by the main 
investigator, and the follow-up and 
assessment of the entire process 
was carried out through this WG. 
The specific contents of these ses-
sions included the presentation, dis-
cussion and conjoint analysis of the 
activities proposed, examples of the 
application of the mediation guide-
lines presented in the device, analy-
sis of videos, and follow-up of the 
initial sessions. The application du-
ration was 16 weeks; each applica-
tion group (a total of 11) invested 
an average of two weekly 45-minute 
sessions. According to the proposed 
goals, the administrators had to per-
form the activities presented in the 
tridimensional rectangles of Fig. 1 
in a predetermined sequence. As the 
CG was made up of students with 
RD who received academic support, 
this group was actually a group of 
other treatments, the effect of which 
would, in any event, be randomized 
depending on the diversity of ac-
tions, centers, and participant teach-
ers.
Table 6 shows the values of ini-
tial equivalence of the EG and the 
CG for diverse variables, including 
the presence in both groups of sub-
jects from the different subgroups. 
Generally, no significant group dif-
ferences were found in the analyses. 
Likewise, the values of Levene’s 
test of variance homogeneity also 
showed this initial equivalence. In 
the contrasts of intelligence, adjust-
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Table 6
Analysis of the Initial Global Equivalence of CG and EG by Subgroup for the Variables 
Intelligence, Adjustment, and Comprehension
Pretest 
measures
Global
Subgroups
LD DIS DEP SS
In
te
lli
ge
nc
e
M-CG (SD)
M-EG (SD)
80.91 (18.05)
82.57 (14.00)
87.71 (16.36)
83.06 (15.03)
68.25 (14.30)
76.31 (10.76)
88.80 (16.83)
86.70 (13.20)
70.70 (14.61)
79.82 (13.37)
Levene 3.78 .45 .53 .59 0.18
Sig. .054 .50 .47 .45 0.67
t (2, 103) = .53 (2, 53) = –1.09 (2, 27) = 1.68 (2, 19) = –.29 (2, 57) = 2.40
Sig.  .60 .28 .11 .77 .02*
Pe
rs
on
al
-s
oc
ia
l 
ad
ju
st
m
en
t
M-CG (SD)
M-EG (SD)
95.06 (15.90)
97.98 (13.91)
95.50 (15.29)
95.78 (14.32)
97.38 (11.47)
97.76 (12.40)
 89.28 (24.02)
102.13 (14.31)
92.65 (13.36)
94.77 (13.18)
Levene .16 .05 .24 3.44 .30
Sig. .69 .82 .63 .08 .59
t (2, 115) = .98 (2, 63) = .08 (2, 27) = .09 (2, 21) = 1.62 (2, 62) = .63
Sig. .33 .94 .93 .12 .53
C
om
pr
eh
en
si
on
 
(p
ri
m
ar
y)
M-CG (SD)
M-EG (SD)
86.16 (8.91)
84.18 (8.75)
88.75 (8.55)
86.92 (8.57)
80.75 (9.04)
84.35 (6.78)
82.66 (8.22)
81.95 (9.64)
80.47 (7.72)
84.79 (9.53)
Levene .25 .31 .15 .26 .13
Sig. .62 .58 .71 .61 .72
t (2, 66) = –.93 (2, 31) = –.58 (2, 9) = .76 (2, 22) = –.19 (2, 26) = 1.14 
Sig. .36 .36 .36 .36 .36
C
om
pr
eh
en
si
on
 
(s
ec
on
da
ry
)
M-CG (SD)
M-EG (SD)
91.17  (8.02)
88.25 (10.24)
92.42 (8.20)
90.73 (9.68)
88.56 (7.28)
79.52 (6.34)
82.41  (4.09)
83.14 (12.30)
88.20 (6.75)
83.33 (5.67)
Levene 1.67 .95 1.07 1.59 1.52
Sig. .20 .34 .32 .28 .23
t (2, 63) = –1.29 (2, 43) = –.64 (2, 16) = –2.59 (2, 4) = .08 (2, 35) = –2.38
Sig. .20 .53 .02* .94 .02*
Pr
es
en
ce
 o
f 
su
bg
ro
up
s 
in
 
E
G
 a
nd
 C
G CG
EG
47
31
16
13
10
16
26
39
χ² 3.28 .31 1.39 2.60
Sig. .070 .58 .24 .11
Note: In the contrasts, equal variances were assumed; χ² = Chi square; M-CG/EG (SD) = Mean of con-
trol group/experimental group and standard deviation; LD = Learning difficulties (excluding depriva-
tion and disability); DIS = Cognitive disability; DEP = sociocultural deprivation (excluding disability); 
SS = Receives specific support; * p < .05.
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ment, and comprehension, Student’s 
t-test for independent groups were 
used. With regard to age, the mean 
values of the EG (12.40, SD = 2.44) 
and of the CG (12.05, SD = 2.34), as 
well as Levene’s test and Student’s 
t-test revealed equivalence (F = .59, 
p < .44; t(2, 131) = .83, p < .41). The 
groups were also equivalent in sex 
(χ² EG/CG girls = .69, p < .41; χ² 
EG/CG boys = .61, p < .44).
Data analysis and statistical 
treatment
In addition to the teachers’ prior 
designation as a criterion to estab-
lish the RDs, in our analysis, the 
initial scores in the tests of compre-
hension, adjustment, and IQ were 
considered, establishing three anal-
ysis criteria as a function of the rat-
ing of the difficulties: (a) Initial rat-
ing by teachers of students with RD; 
(b) teachers’ rating + initial score 
in Comprehension [or Adjustment] 
(≤84/100); and (c) teacher’s rating 
+ initial score in Comprehension 
[or Adjustment] (≤84/100) + ini-
tial score in IQ (≤84/100). A student 
could thus meet one criterion, two, 
or all three criteria. Thus, it was 
possible to analyze the results from 
a complementary perspective as a 
function of the analysis criterion 
adopted, also allowing us to obtain 
differential information about the 
impact of EDPL depending on the 
student’s degree of difficulty. All 
the scores of this investigation were 
transformed by applying a stand-
ardized scale with a mean of 100 
and SD of 16 (Botella, León, San 
Martín, & Barriopedro, 2001). For 
the contrasts with the APSL scale in 
small subgroups, Wilcoxon’s non-
parametric tests were used for re-
lated samples and Mann-Whitney’s 
U for independent samples. The val-
ues of the effect size for each con-
trast were calculated with Pearson’s 
point-biserial correlation coefficient 
rYλ (Pardo & San Martín, 1998). 
These values provide information 
not only about the existence of a 
significant effect of the treatment 
applied, but also of its impact on 
the variables studied. The proposed 
standardization assumes that values 
of rYλ over .37 reflect a large effect 
size and, therefore, a significant im-
pact of the treatment applied.
Results
The analyses for each test were 
carried out as a function of the three 
analysis criteria established (Ta-
ble 7), and taking into account the 
diverse subgroups contemplated 
(Table 8). We shall refer to the most 
relevant effects observed in each 
test-criterion, including some data 
from the contrasts carried out of the 
diverse dimensions.
Firstly, it must be admitted that 
the device had no significant dif-
ferential effects on performance in 
comprehension as a function of the 
criterion of the teacher’s prior’s des-
ignation, that is, when all the sub-
jects were taken into account. Al-
though the inspection of the results 
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Table 7
Results in CG and EG for the Improvement Score (posttest-pretest) in the Diverse Tests, as a 
Function of the Three Analysis Criteria Established
Tests
(a)
Prior teacher’s 
designation
(b)
Teacher’s criterion + initial 
score in comprehension/
adjustment (< = 84)
(c) Teacher’s criterion + 
initial score comprehension/ 
adjustment (< = 84) + initial 
score in Cattell (< = 84)
IS n rYλ IS n rYλ IS n rYλ
ECO1
CG +6.04* 36 .39 +13.98** 13 .76  +7.10  6 .51
EG +0.60 30 .07  +6.12* 11 .60  +6.73*  7 .73
ECOS
CG +5.15** 34 .56  +8.06*  7 .75 +12.30*  4 .91
EG +7.93** 25 .74  +8.68** 12 .84  +5.79*  7 .78
APSL
CG –2.22 56 –.15  +4.01 12 .31 +10.31  7 .67
EG +0.11 54 .00  +8.36* 11 .75  +7.60*  8 .73
Cattell
CG +3.07 42 .25  –3.66 15 –.35  –3.00 11 –.39
EG +4.79** 57 .41  +7.09** 24 .69  +8.33** 15 .74
Note: In the pre-post contrasts, the t-test for related samples was used; the analysis criteria (b) and 
(c) for APSL contemplate the initial score obtained in the scale; IS = improvement score; * p < .05; 
** p < .01.
Table 8
Results in the CG and EG for the Improvement Score (posttest-pretest) in the Diverse Tests, 
as a Function of Diverse Subgroups
Tests
LD DIS DEP SS
IS n rYλ IS n rYλ IS n rYλ IS n rYλ
ECO1
CG +5.30 22 .35  +1.68  4 .20 +9.42 10 .52 +1.12  8 .12
EG –0.20 11 –.03  +1.28  7 .20 +0.93 12 .09 +0.23 19 .03
ECOS
CG +5.24** 24 .53  +4.92* 10 .66 —  0 — +5.15** 16 .75
EG +9.44** 17 .77  +5.54*  6 .80 +2.17  2 .51 +8.25** 17 .74
APSL
CG –2.83 33 –.17  –2.30 16 –.30 +0.80  7 .04 –0.49 26 –.06
EG +2.04 29 .16  –4.89 13 –.48 +0.82 12 .09 +0.72 37 .06
Cattell
CG +4.72 22 .34  +2.26 15 .26 –1.90  5 –.13 +2.69 23 .26
EG +2.77 30 .25 +10.64** 11 .74 +4.56 16 .41 +5.58** 36 .46
Note: In the pre-post contrasts, the t-test for related samples was used. LD = learning difficulties; 
DIS = disability; DEP = socioculturally deprived; SS = receives specific support; IS = improvement 
score; * p < .05; ** p < .01.
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shows a positive evolution in the 
improvement of the EG in ECO1 
as the analysis criterion indicated 
more difficulties, the effects are 
overshadowed by the results of the 
CG. Despite the initial group equiv-
alence, the higher presence in the 
EG of students who received spe-
cific support (SS) could have had 
significant impact on the low post-
test scores of this group. This will 
be further commented on in the Dis-
cussion. Moreover, by means of the 
t-test for independent samples, the 
improvement scores for ECO1 be-
tween EG and CG were contrasted. 
The mean differences were favora-
ble to the CG, and were significant 
for the dimension Textual integra-
tion as a function of the first analy-
sis criterion (t(2,64) = 2.190, p < .032) 
and of the second analysis criterion 
(t(2,22) = 2.147, p < .043).
With regard to the ECOS test, 
significant improvement was ob-
served in both groups as a function 
of the three analysis criteria. The 
contrasts of the improvement scores 
showed significant differences in 
favor of the EG as a function of 
the first criterion for the dimen-
sion Supervision and self-assess-
ment of the comprehension process 
(t(2,57) = –2,026, p < .047, rYλ = .26). 
The EG improved significantly in 
the analyses carried out for the di-
verse subgroups, except for the DEP 
subgroup, although the mean differ-
ences with the CG did not reach sta-
tistical significance.
With regard to the APSL scale, 
the results show significant im-
provement in the EG as a func-
tion of the second and third anal-
ysis criteria. These improvements 
were produced in the global score 
in the dimensions related to strate-
gic meta-knowledge of reading (D8) 
and with the awareness of the ca-
pacity to generalize strategies (D9) 
(Wilcoxon (n=11) = 32.00, p < .048, 
as a function of criterion (b) and 
Wilcoxon (n=8) = 26.50; p < .033 for 
criterion (c)). We also carried out 
contrasts for APSL as a function of 
the stage. These analyses allowed 
us to verify that dimension D9 and 
the dimension that concurrently ex-
presses dimensions D8 and D9 (D8 
and 9) established significant differ-
ences in CSE (D9, t(2,25) = –2.848, 
p < .009, rYλ = .49 and D8 and 9, 
t(2,25) = –2.900, p < .008, rYλ = .50). 
In both cases, the effect size shows 
that about 25% of the variance in the 
posttreatment scores of the EG (rYλ
2) 
was explained by the application 
of the EDPL. In the CG, there was 
a lack of notable differences, both 
in primary and in secondary educa-
tion. With regard to the contrasts of 
the improvement scores, as a func-
tion of the first criterion, significant 
differences were found for the di-
mensions D8 and 9 in favor of the 
EG –in this contrast did not assume 
equal variances (t(2,58.62) = –2.458, 
p < .017, rYλ = .29). For the second 
criterion, the contrasts of improve-
ment scores revealed notable differ-
ences in favor of the EG, although 
they did not reach statistical signifi-
cance either for the global score or 
for the diverse dimensions. How-
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ever, for the third criterion, signifi-
cant differences were found in fa-
vor of the CG for the dimension D2 
(U(n=15) = 3.00, p < .002). With re-
gard to the diverse subgroups, the 
contrasts of the diverse dimensions 
revealed significant differences in 
the EG for the LD subgroup in the 
composite dimension (D8 and 9), 
with a posttreatment gain of 7.02 
points (t(2,28) = –2.486, p < .02, 
rYλ = .43). Also for the LD sub-
group, significant differences were 
found in the D1 dimension in the 
contrasts of the improvement scores, 
with a mean difference favourable 
to EG of 8.16 points (t(2,60) = –2.083, 
p < .042, rYλ = .26). For the rest of 
the subgroups, no mean significant 
differences were found.
With regard to the results in the 
Cattell test, for the diverse crite-
ria adopted, the posttreatment im-
provements of the EG were very 
significant. These improvements 
occurred both in primary education 
(t(2,29) = –2.245, p < .033, rYλ = .38) 
and in  secondary educat ion 
(t(2,26) = –2.622, p < .014, rYλ = .46). 
The positive results were extensive 
to the analyses carried out in the di-
verse subgroups, obtaining very sig-
nificant improvements in the DIS 
subgroup (t(2,10) = –3.482, p < .006, 
rYλ = .74) and in the SS subgroup 
(t(2,35) = 3.085, p < .004, rYλ = .46). 
With regard to the contrasts of the 
improvement scores, significant 
differences were found in favor of 
the EG as a function of the second 
criterion (t(2,37) = 3.80, p < .001, 
rYλ = .52) and also as a function 
of the third criterion (t(2,24) = 3.71, 
p < .001, rYλ = .59). Thus, the con-
trasts of the improvement scores re-
vealed significant differences for the 
DIS subgroup in favor of the EG. In 
these contrasts, nonparametric tests 
were used because of the pretest dif-
ferences observed (U(n=26) = 41.00, 
p < .031). The results of these anal-
yses for the CG were inconsistent.
Discussion
The results obtained lead to 
some issues that should be dis-
cussed: What were the action mech-
anisms of the EDPL that allowed 
us to observe positive effects in 
some students after their applica-
tion? Why did improvements oc-
cur in cognitive performance with 
a DA device of specific domains? 
One peculiarity of our study is the 
fact that the experimental treatment 
itself is an assessment procedure. 
The EDPL device is proposed es-
sentially to obtain valid informa-
tion about improvement in the com-
prehension process of students with 
special difficulties; however, the 
process of mediated interaction that 
takes place during its application in-
volves the deployment of a series of 
methodological patterns of dynamic 
assessment (MPDA) that may have 
facilitated the emergence of higher-
level skills and strategies. In this 
sense, the evaluators extracted in-
formation about these MPDAs that 
were seen to be efficacious (Nava-
rro, 2008). However, the preferen-
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tial analysis of metacognitive skills 
also led to focusing the mediator ac-
tivity on processes and strategies of 
control and self-regulation of learn-
ing. This activity may also have fa-
cilitated the emergence of this type 
of skills in the students during the 
DA process, and this seems to be 
reflected in the improvement ob-
tained in the dimensions of the cri-
terion-tests more closely related to 
metacognition. These processes are 
precisely the ones that seem more 
susceptible to efficacious educa-
tional action to optimize the cog-
nitive functioning of students with 
learning difficulties or intellectual 
disability (Carlson & Wiedl, 2000; 
García-Sánchez, 2002; Guterman, 
2002; Navarro & Mora, 2009; Sou-
vignier & Mokhlesgerami, 2006).
In the introduction, it was noted 
that some investigations in DA 
had focused their intervention es-
sentially on these skills and the re-
sults obtained confirmed their rel-
evance in the improvement of the 
cognitive functioning of students 
with difficulties. In this sense, Carl-
son and Wiedl (2000) found that, 
when restructuring cognitive tests 
by the introducing detailed feed-
back and verbalization before, dur-
ing, and after the task—as key fac-
tors in the improvement—precisely 
the students with metacognitive dif-
ficulties significantly improved their 
performance. The greater efficacy of 
the assessment model proposed by 
these authors lies in this kind of dy-
namic assessment of these skills in 
the students who presented deficits 
in these processes. The relevance 
of verbalization/mediation could be 
related to a possible restructuring 
of the processes of thinking, in the 
sense of optimizing attentional re-
sources, which could positively af-
fect the consideration of the rules to 
be followed, the strategies to be em-
ployed, or the information to be re-
membered.
Moreover, a second factor in 
the verbalization process that may 
have great impact on improving 
task performance is that it involves 
the use of an additional coding sys-
tem; in effect, when verbalization is 
introduced in the learning process, 
a double and conjoint coding of in-
formation can occur, which would 
result in improved learning. In our 
case, this hypothesis could explain 
the posttreatment improvements in 
the intelligence test. Thus, the stu-
dents who obtained posttest gains 
could have initially used a prefer-
entially perceptive-visual coding 
system, which was insufficient to 
perform the task successfully. Only 
after the application would the two 
coding systems have merged; on 
the one hand, the already present 
perceptive-visual system; and on 
the other, a symbolic-linguistic cod-
ing system, fruit of the use of ver-
bal self-regulation strategies medi-
ated during the implementation of 
the device.
In this sense, despite the fact 
that the application of the device 
acted essentially on reading proc-
esses and, therefore, in a mainly 
verbal sphere, the work developed 
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—based especially on metacogni-
tive processes and thus more fo-
cused on general problem-solving 
strategies (although applied to a spe-
cific domain) than on skills linked 
to a specific task— could explain 
the changes in the performance with 
tests of non-verbal content. The stu-
dents would have learned strate-
gies to resolve different kinds of 
problems because the essence of 
their learning lies in the application 
of general elements, such as, for 
example: (a) more reflection prior 
to acting; (b) maintaining attention 
for longer periods of time and with 
more quality; (c) more control and 
regulation of activity; or (d) review-
ing their activity after finishing the 
task. Thus, the application of these 
strategies to a test like the Cattell 
test would have contributed signifi-
cantly to the explanation of the im-
provements obtained at posttest.
On the other hand, the design 
used allowed us to control the main 
sources of error: age and prior per-
formance in intelligence, personal-
social adjustment, and compre-
hension. The levels of equivalence 
obtained contributed to control over 
the main effects of regression to the 
mean, which otherwise would have 
cast doubt on the improvements ob-
served in the students who started 
out with lower scores. However, 
despite the results in cognitive per-
formance, the device did not gen-
erate differential effects in compre-
hension.
Nevertheless, there is a limita-
tion concerning the higher number 
of students in the EG who re-
ceived special support due to the 
presence of greater reading diffi-
culties. Despite the initial equiva-
lence in reading performance —at 
least in primary education— this 
could have been an important ob-
stacle for a valid group comparison 
of this aspect. The reason for this is 
the greater possibilities of favorable 
short- and medium-term evolution in 
students who present a lower degree 
of difficulties (which could have oc-
curred in the CG), in comparison to 
those who displayed more specific 
difficulties that required special at-
tention (Campione et al., 1987; Na-
varro & Mora, 2009).
Despite this, with regard to 
our hypothesis, it is concluded 
that the EDPL produced signifi-
cant improvements in the students 
who presented greater difficul-
ties in functions and specific do-
mains and in general intelligence, 
and it provided information about 
the mechanisms that may explain 
the improvements obtained. In this 
sense, the educational implications 
derived from these results —espe-
cially with regard to learning self-
regulation strategies in students 
with greater difficulties in compre-
hension and intelligence— are nec-
essarily related to the identification 
of the action and mediation mech-
anisms used by the administrators 
of the device, which are key ele-
ments either to obtain valuable in-
formation about the intervention or 
as a guideline and support that op-
timized the subject’s performance 
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(Grigorenko, 2009). The results are 
in accordance with those obtained 
in investigations mentioned in the 
introduction and that precisely un-
derline the relevance of dynamic 
assessment procedures in students 
with greater learning difficulties. 
Thus, the data obtained will empiri-
cally configure the population that 
could obtain greater benefits from 
the application of the device in the 
school setting.
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ANNEX I
Extract of the session 
corresponding to the application 
group (B), Public Primary and 
Secondary Center Antonio 
Machado (teacher María José 
Alés Hervás)
Transcription of the mediation 
carried out with C., a male student 
from 5th grade who presents spe-
cial difficulties in the global com-
prehension of texts. The mediation 
is based on activity 22: «Use of the 
structure of a text», which belongs 
to the block of textual integration 
processes. This activity basically 
consisted of the student reading 
from a set of texts, and then relat-
ing their content. Two of the texts 
were narrative in structure, one of 
them respected the logical struc-
ture and the other one was disor-
dered in this sense. The other two 
texts were expositive and, as with 
the narratives, one of them was 
logically ordered and the other was 
not. They were simple texts with 
familiar contents; the difficulty of 
the task should not lie in the com-
plexity of the text contents. We 
wished to assess whether the stu-
dents identified the textual struc-
ture and whether they used struc-
tural elements to access the global 
comprehension of the texts. We 
also wished to assess the structur-
ing of the text summary carried 
out by the student, that is, whether 
he/she wrote a text with defined 
meaning and structure.
Mediation performed
Analysis of the methodological patterns of dynamic 
assessment used in the mediation
The whales (ordered text)
Starts to read and goes back because he 
says he could not understand.
C.: I had to start three times and it was his 
fault! (His classmate, who does not focus on 
the activity). He activates his prior knowledge 
when he finds a word he had seen in another 
text.
C.: Filter! Like the layer that surrounds the 
earth and filters the sun.
He asks the words he does not understand 
or know. He controls the activity, he knows 
that he must understand and he introduces la-
tencies to make sure. He rereads the text, with-
out needing external mediation. He is super-
vising the activity. He explains the content of 
the text coherently, with the proper sequence. 
There is no external verbal mediation by him.
The Assessor takes notes about the implemen-
tation of self-regulation processes (supervision 
strategies), processes of personal-social adjust-
ment, and processes of integration of text-prior 
knowledge. The student relates one of the words 
of the new text to the content of the previous text; 
however, in the transcription, there is no record-
ing by the Assessor of a positive reinforcement 
response or of confirmation of the response, or of 
the subject’s attitude. She makes notes about the 
implementation of processes of self-regulation 
(supervision strategies). She also makes notes 
about the quantity and quality of help needed to 
accomplish the activity. *The Assessor asks ques-
tions to facilitate the subject’s self-assessment 
with regard to whether he liked the reading, and 
the ease or difficulty of his comprehension. *She
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Mediation performed
Analysis of the methodological patterns of dynamic 
assessment used in the mediation
Assessor: Did you like reading?
C.: Yes
Assessor: Was it easy or difficult?
C. Easy or regular.
Assessor: But did this text say the things cor-
rectly?
C.: Yes, because in the other text, the one of 
Rabin, the things were wrong. (We look for the 
disordered text to remember it).
Assessor: And when it was disordered, what 
happened, was it easier to understand?
C.: No, it was more difficult because you get 
mixed up.
Breathing (disordered text)
C.: Why is the title down here?
Assessor: Where should it be?
C.: Up.
He reads very fast.
C.: Ready! But I’m going to read it again.
While reading, he comments on the content 
of the text.
Assessor: Did you understand all the words 
of the text?
He asks several words he didn’t know, but 
which he had not asked spontaneously. When 
he finishes reading:
C.: This part can’t be the first part because it 
says: «secondly...» Then there has to be another 
one before.
Assessor: Good, and what does the text tell you?
C.: I don’t know, it’s very difficult.
Assessor: What does it talk about? Whales?
C.: No, about lungs.
Assessor: What else?
C…: It’s very difficult because it talks about 
lungs, oxygen...
We reread it, paragraph by paragraph, try-
ing to understand the global meaning of the 
text. It takes a lot of effort but at last, he gets 
a slight idea of the text. Incoherencies in the 
structure of the text were detected. 
relates the text he is working on to the previous 
one in order to provoke the subject’s assessment 
about the structural characteristics of both texts. 
*She facilitates and accompanies the student’s ac-
tivity, searching for the disordered text so as to 
facilitate comparison. *The Assessor establishes 
gradual support by means of questions that guide 
the subject toward a conclusion.
The student underlines an incoherence in the 
text about its structure, and the Assessor attempts 
to *deepen and question the subject’s comments 
with a new question. She makes notes about the 
subject’s behavior regarding the implementa-
tion of processes of self-regulation (supervision). 
*The Assessor asks a question that attempts to 
provoke a process of reflection and self-assess-
ment in the student with regard to his knowledge 
of the vocabulary of the text. *She asks the sub-
ject about the contents of the text, *establishing 
gradual support by means of new questions when 
she sees the subject’s difficulty to tell her what 
the text is about. *She sequences the content of 
the activity to facilitate its accomplishment. *The 
Assessor reinforces and confirms the subject’s re-
sponse.
NOTES USED IN THE TRANSCRIPTION:
The notes in boldface reflect the assessor’s reflections or comments about the process of mediation 
or about the student’s response.
In the column corresponding to the analysis carried out, asterisks indicate references to methodolog-
ical patterns of dynamic assessment (MPDA).
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de las dificultades de aprendizaje de la lectura
Dynamic Assessment of Reading Difficulties
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Resumen
En este artículo se recogen los cambios producidos en un grupo de estudiantes con dificultades de com-
prensión lectora (DL) como respuesta a la aplicación experimental de un dispositivo de evaluación di-
námica de procesos implicados en la lectura (EDPL). La muestra está integrada por 133 estudiantes de 
9 a 16 años con DL (60 en el grupo experimental y 73 en el grupo control). Se utiliza un diseño pretest/
postest para la evaluación de los resultados. Los análisis efectuados permiten obtener información dife-
renciada sobre el impacto de EDPL en función del grado de dificultad previamente establecido, confi-
gurando empíricamente la población que obtendría mayores beneficios de su aplicación en el contexto 
escolar. Los resultados muestran mejoras significativas en comprensión, ajuste personal-social e inteli-
gencia en aquellos estudiantes que presentan mayores dificultades, tanto en dominios específicos como 
en inteligencia. Asimismo, los análisis otorgan información acerca de los mecanismos que podrían ex-
plicar las mejoras.
Palabras clave: Evaluación dinámica, comprensión lectora, dificultades de aprendizaje de la lec-
tura.
Abstract
This article describe the changes produced in a group of students with reading difficulties (RD) in 
response to the experimental application of a dynamic assessment device of processes involved in 
reading (EDPL). The sample consists of 133 students of 9-16 years with RD (60 in the experimental 
group and 73 in the control group). The design is a pretest/posttest for impact evaluation. Analyses 
allow differentiated information on the impact of EDPL device depending on the degree of difficulty 
previously established; empirically setting the population would get more benefits from its application 
in the school context. The results show significant improvements in reading comprehension, personal-
social adjustment and intelligence in those students who have greater difficulties both in specific 
domains like intelligence. Likewise, the analysis gives information about the mechanisms that might 
explain the improvements.
Keywords: Dynamic assessment, reading comprehension, reading difficulties.
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Introducción
Los modelos dinámicos de eva-
luación se apoyan en la interacción 
que mantienen los sujetos evaluados 
con otros más expertos, que prestan 
su ayuda estableciendo un proceso 
de mediación entre competencias 
actuales y exigencias de la tarea. De 
este modo, perfilan un espacio de 
construcción del conocimiento es-
pecialmente sensible a la acción pe-
dagógica, facilitando de este modo 
la identificación del tipo y grado 
de ayuda educativa necesaria, y es-
tableciendo una medida dinámica 
de los procesos evaluados en con-
traposición a medidas de corte más 
estático, que informarían esencial-
mente sobre habilidades ya conso-
lidadas (Elliott, 2003; Grigorenko, 
2009; Newman, Griffin, y Cole, 
1989; Sternberg y Grigorenko, 2002; 
Vygotsky, 1934/1995). La relevancia 
de la aplicación de estos modelos de 
evaluación parece ser mayor ante es-
tudiantes que presentan dificultades 
de aprendizaje o discapacidad cog-
nitiva (Campione y Brown, 1987; 
Carlson y Wiedl, 2000; Guth ke y 
Beckmann, 2000; Saldaña, Mora, y 
Moreno, 2007; Swanson y Howard, 
2005). Por otra parte, la considera-
ción del contexto social caracteri-
zado por la interacción y el apoyo 
en el que se desenvuelve habitual-
mente el proceso educativo, puede 
contribuir significativamente al in-
cremento de la validez ecológica 
de estos procedimientos, facilitando 
en este sentido su aplicación y ge-
neralización en el contexto escolar 
(Schlee, 1985; Thurman y McGrath, 
2008; Wells, 1999).
Una de las razones fundamen-
tales que se esgrimen a favor de la 
evaluación dinámica (ED) es su ca-
pacidad para identificar diferencias 
interindividuales minimizando la in-
fluencia de la historia previa de los 
estudiantes (Kozulin, 2000; Resing, 
Tunteler, de Jong, y Bosma, 2009). 
En efecto, al tratarse de actividades 
que tratan de valorar el proceso y la 
capacidad de aprendizaje de deter-
minados conceptos o habilidades, 
estableciendo un punto de partida 
común con respecto a los conteni-
dos a trabajar, y centrando su aten-
ción especialmente en habilidades 
y competencias en desarrollo, estos 
procedimientos estarían indudable-
mente mejor situados que las prue-
bas convencionales (Dörfler, Golke, 
y Artelt, 2009; Lidz y Elliot, 2000; 
Sternberg y Grigorenko, 2002). Al-
gunos estudios han puesto de ma-
nifiesto que niños con muy dife-
rentes historias de escolarización, 
podían igualar su rendimiento en 
pruebas que evaluaban su potencial 
de aprendizaje (Feuerstein, 1996; 
Kaniel, Tzuriel, Feuerstein, Ben-
Shachar, y Eitan, 1991). También 
hay evidencias de que estudiantes 
con especiales dificultades mejo-
raban significativamente su rendi-
miento en situaciones de aprendi-
zaje asistido o en colaboración, así 
como tras la aplicación de procedi-
mientos dinámicos de evaluación, 
mostrando estos trabajos en general 
efectos positivos en los grupos de 
tratamiento (Campione, Brown, y 
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Ferrara, 1987; Fernández-Balleste-
ros y Calero, 2000; Guthke y Beck-
mann, 2000; Resing, 2000; Resing 
et al., 2009; Resing y Elliott, 2011; 
Saldaña, Mora, y Moreno, 2007). 
En este sentido, se ha informado 
acerca de mejoras significativas en 
dominios específicos, como la me-
moria de trabajo, la aritmética o la 
lectura (Swanson y Howard, 2005), 
así como en habilidades generales 
medidas con pruebas de CI tras apli-
caciones centradas esencialmente en 
procesos metacognitivos, en los que 
se manipulaban las condiciones de 
aplicación de las tareas con relación 
a la cantidad o el tipo de verbaliza-
ción y retroalimentación que reci-
bía el sujeto durante la mediación 
(Beckmann, Beckmann, y Elliott, 
2009; Carlson y Wiedl, 2000).
Por otra parte, la ED permite ac-
ceder a la valoración integrada de 
distintos procesos implicados en una 
actividad (Rapp y Broek, 2005). En 
este sentido, la información sobre 
los mecanismos a través de los cua-
les un alumno construye y optimiza 
su aprendizaje puede ser significa-
tiva para orientar la acción educativa 
(Ruiz y Camps, 2009), permitiendo 
de esta forma establecer conexiones 
reales entre los procesos de evalua-
ción e intervención, aspecto consi-
derado clave para mejorar los pro-
cesos educativos (Aguilera y García, 
2004; Coll, Barberá, y Onrubia, 
2000; Gersten y Dimino, 2006; Gri-
gorenko, 2009). En sus planteamien-
tos sobre evaluación, Vygotsky hizo 
una distinción particular entre la ED 
de funciones cognitivas generales 
(vertiente ésta más desarrollada) y 
la ED de dominios específicos de 
aprendizaje escolar, como la lec-
tura o la aritmética (Kozulin y Garb, 
2001). La naturaleza de las tareas 
propuestas desde cada uno de es-
tos enfoques tiene, a nuestro enten-
der, una relevancia fundamental en 
educación. En este sentido, por una 
parte estarían las pruebas dinámicas 
que incluyen tareas nuevas para el 
alumno; estas tareas se caracterizan 
por su descontextualización y su se-
mejanza con los test convenciona-
les, y pretenden evaluar la capaci-
dad de aprendizaje (Kozulin, 2000; 
Sternberg y Grigorenko, 2002). En-
tre sus ventajas se encontrarían prin-
cipalmente: (a) evaluar el potencial 
de aprendizaje en tareas «libres de 
cultura» y (b) una supuesta igual-
dad de condiciones al enfrentarse 
a las tareas. Entre los inconvenien-
tes podríamos destacar: (a) evaluar 
el potencial de aprendizaje «en abs-
tracto», sin correspondencia con los 
aprendizajes significativos para la 
escuela, (b) la descontextualización 
de la actividad de aprendizaje, (c) la 
escasez/ausencia de validez ecoló-
gica y (d) un supuesto menor po-
der predictivo del rendimiento como 
consecuencia de los elementos ci-
tados. Por otra parte, estarían aque-
llas pruebas que incluyen tareas 
con contenidos relacionados con 
los aprendizajes escolares (Cioffi y 
Carney, 1983; Dörfler et al., 2009; 
Grigorenko, Sternberg, y Ehrman, 
2000; Haywood y Lidz, 2007; Stern-
berg y Grigorenko, 2002). Entre sus 
ventajas contaríamos: (a) la contex-
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tualización de los instrumentos de 
evaluación, (b) una mayor validez 
ecológica de los resultados, y (c) un 
supuesto mayor poder de predicción 
del rendimiento escolar. Entre sus 
inconvenientes: (a) que al ser activi-
dades cuyo contenido está saturado 
de información que puede formar 
ya parte del bagaje de conocimien-
tos del sujeto, sería más difícil esta-
blecer la capacidad de aprendizaje 
como tal, y, como consecuencia de 
lo anterior, (b) la necesidad de es-
tablecer exhaustivamente el nivel 
inicial de desarrollo para poder de-
terminar las mejoras, así como la ne-
cesidad, en definitiva, de construir 
dispositivos de evaluación especí-
ficos, sensibles a los procesos im-
plicados y eficaces en el contexto 
escolar (Lidz, 2004; Thurman y Mc-
Grath, 2008).
Objetivos e hipótesis 
de investigación
El presente trabajo pretende 
analizar los efectos producidos en 
un grupo de estudiantes con dificul-
tades de comprensión lectora (DL) 
a raíz de la aplicación experimental 
de un dispositivo de evaluación di-
námica de procesos implicados en 
la lectura (EDPL). Nuestra hipóte-
sis contemplaba posibles mejoras en 
comprensión, así como en los nive-
les de ajuste personal-social y ren-
dimiento cognitivo. Esta hipótesis 
se fundamentaba en los procesos de 
interacción mediada que tienen lu-
gar durante la aplicación, así como 
en el contenido de carácter meta-
cognitivo que está en la base de la 
mayoría de las pautas de mediación 
que ofrecen los aplicadores durante 
las sesiones.
Método
Participantes
En la investigación participa-
ron 13 centros educativos (7 de 
primaria y 6 de secundaria obliga-
toria —ESO—) localizados en Se-
villa y Cádiz (Andalucía-España). 
La muestra estuvo integrada por 
133 estudiantes con DL, de los cua-
les 60 (23 chicas y 37 chicos) for-
maron parte del grupo experimental 
(GE) y 73 (29 chicas y 44 chicos) 
del grupo control (GC). El rango 
de edad se situaba en 9-16 años. La 
asignación de los estudiantes a es-
tos grupos se realizó en función de 
las posibilidades de participación 
del profesorado colaborador en el 
Grupo de Trabajo (GT) que imple-
mentó el dispositivo EDPL. Doce 
profesores/orientadores (aplicado-
res) integraron este GT y cinco in-
tegraron el GC. El menor número 
de integrantes de este grupo se ex-
plica debido a que algunos orienta-
dores participantes del GC atendían 
a grupos amplios de estudiantes y, 
así mismo, algunos orientadores del 
GE desarrollaban su trabajo en cen-
tros que contaron con estudiantes 
que finalmente conformaron el GC. 
En ambos casos, se trataba de pro-
fesionales implicados en proyec-
tos de innovación, con formación 
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y experiencia en educación espe-
cial, psicología o pedagogía. Por su 
parte, 48 profesores-tutores colabo-
raron en la cumplimentación de es-
calas de valoración y 6 profesores 
ajenos a los centros participaron en 
la aplicación de las pruebas-criterio. 
La selección inicial de la muestra se 
realizó con base en la información 
proporcionada mediante una planti-
lla por el profesorado especialista y 
orientadores acerca de la presencia 
significativa de DL. Se contempla-
ron asimismo diversos subgrupos en 
función de la información otorgada 
por los equipos de orientación edu-
cativa y por los centros, y que es-
taban representados en cada una de 
las condiciones experimentales. Es-
tos subgrupos no eran excluyentes y 
su consideración en los análisis pos-
teriores debía contribuir a delimitar 
mejor el ámbito de eficacia del dis-
positivo EDPL. El lector puede en-
contrar más detalles de la muestra 
en la tabla 1.
Instrumentos
El dispositivo EDPL
EDPL (Navarro, 2008) es un 
conjunto de estrategias y activida-
des de ED a raíz de las cuales se 
pretende obtener información acerca 
del proceso de resolución de las ta-
reas propuestas, así como de los 
mecanismos que contribuyen a la 
mejora durante la actividad. La eva-
luación de la lectura propuesta, en 
consonancia con el marco teórico 
de referencia adoptado, caracteri-
zado básicamente por considerar la 
lectura como un proceso interac-
tivo (Graesser, Singer, y Trabasso, 
1994; Rapp y Broek, 2005), sisté-
mico y dinámico que se construye 
socialmente en contextos de interac-
ción (Wells, 1999), está basada en 
Tabla 1
Composición y Distribución de la Muestra
Distribución por etapa 
y grupos de participación
Profesorado participante
Subgrupos contemplados 
para el análisis
GE GC
Etapa Estudiantes GE GC GE (integrantes del GT)
GC
Validación expertos
Aplicación pruebas-criterio
Profesorado colaborador
12
 5
 4
 6
48
Dificultades de aprendizaje
Discapacidad cognitiva
Deprivación socio-cultural
Recibe apoyo específico
31
13
16
39
47
16
10
26
Primaria
E.S.O.
 68
 65
32
28
36
37
Totales 133 60 73
Nota: El subgrupo Recibe apoyo específico estaba compuesto por estudiantes con DL que recibían 
atención educativa especializada, estando integrado por sujetos de los otros subgrupos.
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un proceso de interacción mediada 
entre evaluador y estudiante con 
dificultades, proporcionando una 
conexión entre evaluación e inter-
vención (Aguilera y García, 2004; 
Grigorenko, 2009). En este sentido, 
los evaluadores asumen una posi-
ción activa en las situaciones de 
evaluación, modifican sus preguntas 
e incluso los propios instrumentos 
en función de la respuesta del su-
jeto; ofrecen herramientas o pautas 
de control y regulación de la activi-
dad para observar y valorar el grado 
de incorporación de éstas en la re-
solución de la tarea; intervienen en 
el proceso mediando su realización, 
con el objetivo de evaluar el pro-
ceso mismo de ejecución y el grado 
y tipo de apoyo que necesita el su-
jeto (Anexo I).
El dispositivo EDPL se com-
pone de 32 actividades de evalua-
ción (figura 1) encuadradas en una 
Figura 1. Actividades de evaluación de los distintos procesos de lectura contempla-
dos en EDPL (tomado de Navarro y Mora, 2011).
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serie de procesos que han sido con-
templados en función de la inves-
tigación precedente (Compton et 
al., 2010; Graesser, Singer, y Tra-
basso, 1994; Hacker, 1998; Kintsch, 
1988; Kintsch & Kintsch, 2005; 
Sánchez, 1999). Por su parte, cada 
actividad recoge: (a) el proceso que 
se pretende evaluar; (b) descripción 
de la actividad a realizar; (c) meto-
dología propuesta para su aplica-
ción; (d) patrones de mediación y 
evaluación de procesos metacogni-
tivos, es decir, las herramientas y 
pautas de control y regulación de la 
actividad a las que hacíamos refe-
rencia anteriormente; y (e) criterios 
o indicadores de evaluación.
Para facilitar la recogida y valo-
ración de la información, los aplica-
dores disponían de Hojas de regis-
tro y evaluación de cada actividad. 
En estas hojas debían plasmar el 
proceso de mediación y evaluación 
efectuado. Esta evaluación impli-
caba analizar el proceso de apren-
dizaje y resolución de las tareas, 
lo que conllevaba dificultades re-
lativas a la «invisibilidad» de los 
procesos cognitivos y emocionales 
puestos en juego, debiendo nece-
sariamente inferir el evaluador su 
puesta en práctica. En este sentido, 
se elaboró un listado de indicado-
res (tabla 2) que facilitaran la tarea 
de evaluar con mayor precisión la 
presencia y calidad de los distintos 
procesos contemplados. Estos in-
dicadores fueron entregados a los 
aplicadores formando parte de cada
Tabla 2
Indicadores del Bloque de Procesos de Integración Texto-Conocimientos Previos
Integra nuevas ideas con conocimientos y experiencias anteriores
Utiliza conocimientos y experiencias anteriores para construir significados
Es sensible al estilo, los presupuestos, la perspectiva y las pretensiones del autor/a y hasta 
puede llegar a cuestionar estos aspectos
Expresa opiniones, juicios o intuiciones acerca de los contenidos del texto
Establece relaciones entre diversos textos
Formula y responde preguntas acerca del texto
Formula hipótesis. Anticipa resultados
Contrasta y verifica las hipótesis
Realiza inferencias relativas al texto y que lo sobrepasan
Revisa las ideas del texto desde lo que ya sabe
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una de las actividades y debían ser 
valorados en las Hojas de registro 
y evaluación. Se desarrolló un sis-
tema de análisis que cuantificara las 
valoraciones efectuadas (Lukas y 
Santiago, 2004). Esto nos permitiría 
operativizar el proceso de aplica-
ción y disponer de puntuaciones di-
námicas para cada actividad y tam-
bién globales. El sistema adoptado 
(Moreno y Saldaña, 2005), tenía 
como base una escala con carácter 
gradual compuesta por cuatro apre-
ciaciones: (1) No aparece la con-
ducta. El indicador no se ha puesto 
en práctica; (2) Indicios, conducta 
rudimentaria; (3) Conducta clara-
mente apreciable (aunque no sea de 
gran calidad); y, (4) Conducta in-
tensa o de gran calidad.
Batería de criterio
— Test de factor «G» de Cattell, Es-
cala 2-Forma A (Cattell y Cat-
tell, 1974/2001).
— Escala de Ajuste Personal-Social 
con relación a la Lectura, APSL. 
Esta escala, de elaboración pro-
pia (Navarro, 2008), otorga in-
formación acerca de 9 dimen-
siones (tabla 3) y se compone 
de ochenta ítems presentados al 
alumnado en una estructura de 
frases cortas ante las que éste 
debe mostrar individualmente su
Tabla 3
Dimensiones de la Escala APSL
D1 Conocimiento de las propias limitaciones cognitivas actuales, potencialidades y posibi-
lidades de aprendizaje, dificultades y vías de solución.
D2 Conocimiento de las propias expectativas, autoconcepto académico y estilo atribucional.
D3 Conocimiento de la propia actitud ante la lectura: emociones, sentimiento de rechazo vs 
satisfacción y gusto por la lectura, tolerancia a la frustración, persistencia ante la dificul-
tad, autonomía vs dependencia.
D4 Conocimiento de los propios intereses y motivaciones.
D5 Percepción del apoyo que ofrece el contexto escolar y familiar, y de las condiciones en 
las que se desenvuelve.
D6 Percepción de la relevancia del tema: la lectura, para qué sirve, cuál es su importancia.
D7 Conocimiento de las propias estrategias de relación con los demás en tareas de lectura.
D8 Conocimiento de las propias estrategias de control y regulación consciente del proceso 
de lectura (planificación, supervisión, autoevaluación).
D9 Reconocimiento de la capacidad de generalización de estos conocimientos o estrate-
gias.
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 acuerdo o desacuerdo. Se obtiene 
una puntuación global y puntua-
ciones relativas a las distintas di-
mensiones.
— Comprensión de textos: Se uti-
lizaron dos pruebas de evalua-
ción de la comprensión de tex-
tos: ECO1, para 2.º y 3.º ciclo 
de primaria, y ECOS, de apli-
cación en E.S.O (tabla 4). Fue-
ron elaboradas en función de los 
objetivos del estudio (Navarro, 
2008) y pretenden dar respuesta 
a la valoración del conocimiento 
y uso de estrategias lectoras, así 
como de la comprensión global. 
ECO1 y ECOS se componen de 
10 textos que presentan diversas 
estructuras y pertenecen a diver-
sos ámbitos relacionados con las 
áreas curriculares de primaria y 
secundaria respectivamente, se-
guidos de una serie de preguntas 
(43 para ECO1 y 56 para ECOS) 
con opción múltiple de respuesta. 
La aplicación de estas pruebas 
otorga una puntuación global en 
comprensión, al tiempo que pun-
tuaciones relativas a las distintas 
dimensiones contempladas.
Debemos destacar que los aná-
lisis sobre la validez y fiabilidad de 
las pruebas de compresión y ajuste 
personal-social, así como la valida-
ción de expertos realizada previa-
Tabla 4
Dimensiones en las Pruebas de Comprensión de Textos ECO1 y ECOS
Concepción sobre la lectura: Para qué sirve leer, en qué consiste y que implica la lectura.
Conocimiento de estrategias que pueden aplicarse: estrategias de autorregulación (planifi-
cación, Supervisión, autoevaluación), transferencia y generalización, integración textual 
e integración texto-conocimientos previos.
Conocimientos previos (sólo en ECOS): Conocimientos sobre la temática del texto, situacio-
nes planteadas y esquemas de acción descritos. 
Integración textual: acceso al significado de palabras, integración lineal de las ideas, inte-
gración de todas las ideas en un esquema, construcción de proposiciones globales, dis-
tinción de la información relevante, jerarquización y secuenciación de la información, 
acceso a la información contenida en cuadros, tablas y esquemas, identificación y uso 
de la estructura textual.
Integración del texto con los conocimientos y experiencias previas: establecimiento de rela-
ciones, formulación de hipótesis, realización de inferencias, intención del autor, revisión 
crítica del texto desde lo ya conocido. 
Supervisión del proceso de comprensión: detección de incoherencias y superación de las di-
ficultades mediante la aplicación de estrategias de procesamiento léxico, sintáctico y se-
mántico.
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mente a su aplicación, arrojaron re-
sultados positivos. Se realizó una 
aplicación de estas pruebas a gru-
pos-clase completos pertenecien-
tes a los centros colaboradores, ob-
teniendo entre otros los siguientes 
datos: prueba ECO1 (n = 179): coe-
ficiente de fiabilidad «alfa» = .81; 
prueba «Kolmogorov-Smirnov» 
de normalidad = .088 (p < .002); 
índice medio de homogenei-
dad (IMH) = .32; índice de difi-
cultad medio (IDM) = .65; prueba 
ECOS (n = 43): «alfa» = .89; 
prueba «Shapiro-Wilk» de nor-
malidad (n < 50) = .94 (p < .027); 
IMH = .37; IDM = .51; escala APSL 
(n = 98): «alfa» = .88; «Kolmo-
gorov-Smirnov» = .077 (p < .179); 
IMH = .32; IDM = .31. Es necesario 
señalar la ausencia de normalidad 
en los datos de APSL, lo que im-
plicó el uso de pruebas no paramé-
tricas en algunos análisis efectuados 
con muestras reducidas.
Diseño y procedimiento
Para la evaluación de impacto 
se utilizó un diseño pretest-postest 
con grupo control. En la tabla 5 he-
mos sintetizado el procedimiento 
seguido.
La aplicación de EDPL fue 
realizada en pequeño grupo. Los 
12 aplicadores recibieron formación 
relativa a las bases teórico/metodo 
lógicas de la propuesta. Estas sesio-
Tabla 5
Procedimiento Seguido en la Investigación
 1. Aplicación piloto de instrumentos diseñados y validación de expertos
 2. Contactamos con colaboradores en la fase experimental y con las familias
 3. Programación y comienzo de las sesiones del Grupo de Trabajo (GT). Formación de 
aplicadores
 4. Formación de los colaboradores que efectuarían la pasación de pruebas-criterio
 5. Pasación de pruebas-criterio a GE y GC
 6. Aplicación del dispositivo en el GE por parte de los profesores/aplicadores / El GC re-
cibe otros tratamientos
 7. Seguimiento y evaluación del proceso de aplicación de EDPL por parte del GT
 8. Aplicación postest de las pruebas-criterio
 9. Sesiones de evaluación en el GT del dispositivo EDPL y de su aplicación 
10. Recogida final de datos. Determinación de resultados en función de hipótesis
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Tabla 6
Análisis de Equivalencia Inicial Global y por Subgrupos entre GC y GE para las Variables 
Inteligencia, Ajuste y Comprensión
Medidas 
pretest
Global
Subgrupos
DA DIS DEP AE
In
te
lig
en
ci
a
M-GC (DT)
M-GE (DT)
80.91 (18.05)
82.57 (14.00)
87.71 (16.36)
83.06 (15.03)
68.25 (14.30)
76.31 (10.76)
88.80 (16.83)
86.70 (13.20)
70.70 (14.61)
79.82 (13.37)
Levene 3.78 .45 .53 .59 0.18
Sig. .054 .50 .47 .45 0.67
t (2, 103) = .53 (2, 53) = –1.09 (2, 27) = 1.68 (2, 19) = –.29 (2, 57) = 2.40
Sig.  .60 .28 .11 .77 .02*
A
ju
st
e 
pe
rs
on
al
-s
oc
ia
l
M-GC (DT)
M-GE (DT)
95.06 (15.90)
97.98 (13.91)
95.50 (15.29)
95.78 (14.32)
97.38 (11.47)
97.76 (12.40)
 89.28 (24.02)
102.13 (14.31)
92.65 (13.36)
94.77 (13.18)
Levene .16 .05 .24 3.44 .30
Sig. .69 .82 .63 .08 .59
t (2, 115) = .98 (2, 63) = .08 (2, 27) = .09 (2, 21) = 1.62 (2, 62) = .63
Sig. .33 .94 .93 .12 .53
C
om
pr
en
si
ón
 
(p
ri
m
ar
ia
)
M-GC (DT)
M-GE (DT)
86.16 (8.91)
84.18 (8.75)
88.75 (8.55)
86.92 (8.57)
80.75 (9.04)
84.35 (6.78)
82.66 (8.22)
81.95 (9.64)
80.47 (7.72)
84.79 (9.53)
Levene .25 .31 .15 .26 .13
Sig. .62 .58 .71 .61 .72
t (2, 66) = –.93 (2, 31) = –.58 (2, 9) = .76 (2, 22) = –.19 (2, 26) = 1.14 
Sig. .36 .36 .36 .36 .36
C
om
pr
en
si
ón
 
(s
ec
un
da
ri
a)
M-GC (DT)
M-GE (DT)
91.17  (8.02)
88.25 (10.24)
92.42 (8.20)
90.73 (9.68)
88.56 (7.28)
79.52 (6.34)
82.41  (4.09)
83.14 (12.30)
88.20 (6.75)
83.33 (5.67)
Levene 1.67 .95 1.07 1.59 1.52
Sig. .20 .34 .32 .28 .23
t (2, 63) = –1.29 (2, 43) = –.64 (2, 16) = –2.59 (2, 4) = .08 (2, 35) = –2.38
Sig. .20 .53 .02* .94 .02*
Pr
es
en
ci
a 
de
 
su
bg
ru
po
s 
en
 
G
E
 y
 G
C
GC
GE
47
31
16
13
10
16
26
39
χ² 3.28 .31 1.39 2.60
Sig. .070 .58 .24 .11
Nota: En los contrastes se han asumido varianzas iguales; χ² = Chi cuadrado; M-GC/GE (DT) = Media 
del grupo control/experimental y desviación típica; DA = Dificultades de aprendizaje (excluyendo depri-
vación y discapacidad); DIS = Discapacidad cognitiva; DEP = Deprivación sociocultural (excluyendo dis-
capacidad); AE = Recibe apoyo específico;  * p < .05.
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nes de formación tuvieron lugar en 
el marco de un GT coordinado por 
el investigador principal y a través 
del cual se realizó el seguimiento y 
la evaluación de todo el proceso. El 
contenido específico de estas sesio-
nes incluía la presentación, discu-
sión y análisis conjunto de las activi-
dades propuestas, la ejemplificación 
de la aplicación de los patrones de 
mediación recogidos en el disposi-
tivo, el análisis de vídeos y el segui-
miento de las sesiones iniciales. El 
tiempo de aplicación fue de 16 se-
manas; cada grupo de aplicación 
(11 en total) invirtió un promedio de 
2 sesiones semanales de 45 minutos. 
En función de los objetivos propues-
tos, los aplicadores debían realizar, 
en una secuencia ya pre-determi-
nada, las actividades que se encuen-
tran en los rectángulos tridimensio-
nales de la Figura 1. Por su parte, 
dado que el GC estaba integrado 
por estudiantes con DL que recibían 
apoyo escolar, se trataba en realidad 
de un grupo de otros tratamientos, 
cuyo efecto, en cualquier caso, que-
daría aleatorizado en función de la 
diversidad de actuaciones, centros y 
docentes participantes.
En la tabla 6 recogemos los va-
lores de equivalencia inicial entre 
GE y GC para diversas variables, 
incluida la presencia en ambos de 
sujetos pertenecientes a los diversos 
subgrupos. En los análisis no halla-
mos generalmente diferencias sig-
nificativas inter-grupos. Asimismo, 
los valores de la prueba «Levene» 
de homogeneidad de varianzas mos-
traron esta equivalencia de partida. 
En los contrastes relativos a la in-
teligencia, el ajuste y la compren-
sión fue aplicada la prueba t-Student 
para grupos independientes. Con re-
lación a la edad, los valores prome-
dio del GE (12.40, DT = 2.44) y del 
GC (12.05, DT = 2.34), así como 
la prueba «Levene» y la t-Student, 
mostraron equivalencia (F = .59, 
p < .44; t(2, 131) = .83, p < .41). Por 
su parte, el sexo también mostró 
equivalencia inter-grupos (χ² GE/
GC niñas = .69; p < .41; χ² GE/GC 
niños = .61; p < .44).
Análisis de datos y tratamiento 
estadístico
Además de la designación pre-
via del profesorado como criterio 
para establecer las DL, en nues-
tros análisis fueron considera-
das las puntuaciones iniciales en 
las pruebas de comprensión, ajuste 
y CI, estableciéndose tres criterios 
de análisis en función de la valo-
ración de las dificultades: (a) Va-
loración inicial del profesorado 
como alumno con DL; (b) Valo-
ración del profesorado + puntua-
ción inicial en Comprensión [o 
Ajuste] (≤ 84/100); y (c) Valora-
ción del profesorado + puntuación 
inicial en Comprensión [o Ajuste] 
(≤ 84/100) + puntuación inicial en 
CI (≤ 84/100). En este sentido, un 
alumno podía cumplir un solo cri-
terio, dos, o los tres. De este modo, 
ha sido posible analizar los resul-
tados desde una óptica comple-
mentaria en función del criterio de 
análisis adoptado, permitiendo asi-
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mismo obtener información dife-
renciada sobre el impacto de EDPL 
en función del grado de dificultad 
del estudiante. Por otra parte, to-
das las puntuaciones manejadas en 
la investigación fueron transforma-
das a través de la aplicación de una 
escala derivada con media 100 y 
DT 16 (Botella, León, San Mar-
tín, y Barriope dro, 2001). Para los 
contrastes con la escala APSL en 
subgrupos pequeños utilizamos las 
pruebas no paramétricas de «Wil-
coxon» para muestras relaciona-
das y «U de Mann-Whitney» para 
muestras independientes. Asimismo, 
procedimos a calcular los valores de 
tamaño del efecto para cada uno de 
los contrastes efectuados mediante 
el coeficiente de correlación bise-
rial-puntual rYλ de Pearson (Pardo 
y San Martín, 1998). Estos valores 
permiten obtener información no 
sólo sobre la existencia o no de un 
efecto significativo del tratamiento 
aplicado, sino sobre el impacto que 
éste ha tenido sobre las variables 
estudiadas. En este sentido, la es-
tandarización propuesta asume que 
aquellos valores de rYλ que se sitúen 
por encima de .37 permitirían ha-
blar de un tamaño grande del efecto 
y, por tanto, de un impacto signifi-
cativo del tratamiento aplicado.
Resultados
Los análisis han sido efectua-
dos, para cada una de las pruebas, en 
función de los tres criterios de análi-
sis establecidos (tabla 7), y teniendo 
en cuenta asimismo los distintos 
subgrupos contemplados (tabla 8). 
En la presentación de los resulta-
dos iremos haciendo referencia a los 
efectos más relevantes observados 
en cada prueba-criterio, incluyendo 
algunos datos provenientes de los 
contrastes efectuados para las distin-
tas dimensiones que integran.
En primer lugar debemos admi-
tir que el dispositivo no tuvo efectos 
diferenciales significativos sobre el 
rendimiento en comprensión en fun-
ción del criterio de designación pre-
via del profesorado, es decir, cuando 
fueron contemplados todos los suje-
tos. Aunque la inspección de los re-
sultados muestra una evolución po-
sitiva en las ganancias del GE en 
ECO1 a medida que el criterio de 
análisis implicaba mayores dificul-
tades, los efectos se ven ciertamente 
ensombrecidos a tenor de los resul-
tados del GC. A pesar de la equiva-
lencia inicial inter-grupos, la mayor 
presencia en el GE de alumnos que 
recibían apoyo específico (AE), po-
dría haber tenido una influencia sig-
nificativa en la obtención de bajas 
puntuaciones postest en este grupo. 
En la discusión volveremos sobre 
este asunto. Por otra parte, hemos 
contrastado, mediante la prueba t 
para muestras independientes, las 
puntuaciones de mejora (PM) para 
ECO1 entre GE y GC. Las diferen-
cias promedio son favorables al GC, 
llegando a ser significativas para la 
dimensión Integración textual en 
función del primer criterio de análi-
sis (t(2,64) = 2.190, p < .032) y del se-
gundo (t(2,22) = 2.147, p < .043).
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Tabla 7
Resultados en GC y GE para la Puntuación de Mejora (Postest-Pretest) en las Distintas 
Pruebas, en Función de los Tres Criterios de Análisis Establecidos
Pruebas
(a) 
Designación previa 
del profesorado
(b) 
Criterio del profesorado 
+ puntuación inicial 
en comprensión/ajuste 
(< = 84)
(c) 
Criterio del profesorado 
+ puntuación inicial 
en comprensión/ajuste 
(< = 84) + puntuación 
inicial en Cattell (< = 84)
PM n rYλ PM n rYλ PM n rYλ
ECO1
GC +6.04* 36 .39 +13.98** 13 .76  +7.10  6 .51
GE +0.60 30 .07  +6.12* 11 .60  +6.73*  7 .73
ECOS
GC +5.15** 34 .56  +8.06*  7 .75 +12.30*  4 .91
GE +7.93** 25 .74  +8.68** 12 .84  +5.79*  7 .78
APSL
GC –2.22 56 –.15  +4.01 12 .31 +10.31  7 .67
GE +0.11 54 .00  +8.36* 11 .75  +7.60*  8 .73
Cattell
GC +3.07 42 .25  –3.66 15 –.35  –3.00 11 –.39
GE +4.79** 57 .41  +7.09** 24 .69  +8.33** 15 .74
Nota: En los contrastes pre-post se utilizó la prueba t para muestras relacionadas; los criterios de aná-
lisis (b) y (c) para APSL contemplaron la puntuación inicial obtenida en la propia escala; PM = puntua-
ción de mejora; * p < .05; ** p < .01.
Tabla 8
Resultados en GC y GE para la Puntuación de Mejora (Postest-Pretest) en las Distintas 
Pruebas, en Función de los Distintos Subgrupos Contemplados
Pruebas
DA DIS DEP AE
PM n rYλ PM n rYλ PM n rYλ PM n rYλ
ECO1
GC +5.30 22 .35  +1.68  4 .20 +9.42 10 .52 +1.12  8 .12
GE –0.20 11 –.03  +1.28  7 .20 +0.93 12 .09 +0.23 19 .03
ECOS
GC +5.24** 24 .53  +4.92* 10 .66 —  0 — +5.15** 16 .75
GE +9.44** 17 .77  +5.54*  6 .80 +2.17  2 .51 +8.25** 17 .74
APSL
GC –2.83 33 –.17  –2.30 16 –.30 +0.80  7 .04 –0.49 26 –.06
GE +2.04 29 .16  –4.89 13 –.48 +0.82 12 .09 +0.72 37 .06
Cattell
GC +4.72 22 .34  +2.26 15 .26 –1.90 5 –.13 +2.69 23 .26
GE +2.77 30 .25 +10.64** 11 .74 +4.56 16 .41 +5.58** 36 .46
Nota: En los contrastes pre-post se utilizó la prueba t para muestras relacionadas; DA = dificultades 
de aprendizaje; DIS = discapacidad; DEP = deprivación socio-cultural; AE = recibe apoyo específico; 
PM = puntuación de mejora; * p < .05; ** p < .01.
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Con relación a la prueba ECOS 
constatamos ganancias significati-
vas en ambos grupos en función 
de los tres criterios de análisis. Los 
contrastes entre las PM mostraron 
diferencias significativas favorables 
al GE en función del primer crite-
rio para la dimensión Supervisión y 
autoevaluación del proceso de com-
prensión (t(2,57) = –2,026, p < .047, 
rYλ = .26). Asimismo, el GE obtuvo 
ganancias significativas en los aná-
lisis efectuados para los distintos 
subgrupos, a excepción del grupo 
DEP, aunque las diferencias prome-
dio con relación al GC no llegaron a 
ser relevantes estadísticamente.
En cuanto a la escala APSL, los 
resultados muestran ganancias sig-
nificativas en el GE en función del 
segundo y tercer criterio de análisis. 
Estas ganancias se produjeron en la 
puntuación global y especialmente 
en aquellas dimensiones relaciona-
das con el metaconocimiento estra-
tégico sobre lectura (D8) y con el 
reconocimiento de la capacidad de 
generalizar estrategias (D9) («Wil-
coxon» (n=11) = 32.00, p < .048, 
en función del criterio (b) y «Wil-
coxon» (n=8) = 26.50, p < .033 para 
el criterio (c)). Por otra parte, he-
mos realizado para APSL contras-
tes en función de la etapa. Estos 
análisis nos permitieron compro-
bar que la dimensión D9 y aquella 
que expresaba conjuntamente las 
dimensiones D8 y D9, establecían 
diferencias significativas en E.S.O. 
(D9, t(2,25) = –2.848, p < .009, 
rYλ = .49; D8 y 9, t(2,25) = –2.900, 
p < .008, rYλ = .50). En ambos ca-
sos la medida del tamaño del efecto 
nos permite afirmar que en torno 
al 25% de la varianza en las pun-
tuaciones postratamiento del GE 
(rYλ
2) sería explicada por la apli-
cación de EDPL. Por su parte, en 
el GC hubo ausencia de diferen-
cias reseñables, tanto en primaria 
como en secundaria. Con relación 
a los contrastes entre las PM, en 
función del primer criterio halla-
mos diferencias significativas en 
secundaria para la dimensión D8 
y 9 a favor del GE —en este con-
traste no se asumieron varianzas 
iguales (t(2,58.62) = –2.458, p < .017, 
rYλ = .29)—. Para el segundo crite-
rio, los contrastes de PM muestran 
diferencias notables favorables al 
GE, aunque no llegan a ser estadís-
ticamente significativas ni para la 
puntuación global ni para las dis-
tintas dimensiones contempladas. 
Para el tercer criterio, en cambio, 
hallamos diferencias significativas 
favorables al GC para la dimensión 
D2 (U(n=15) = 3.00, p < .002). Con 
relación a los distintos subgrupos, 
los contrastes efectuados para las 
distintas dimensiones contempladas 
mostraron diferencias significativas 
en el GE para el subgrupo DA en 
la dimensión compuesta (D8 y 9), 
con una ganancia postratamiento 
de 7.02 puntos (t(2,28) = –2.486, 
p < .02, rYλ = .43). También para el 
subgrupo DA, hallamos diferencias 
significativas en la dimensión D1 
en los contrastes de PM, con una 
diferencia promedio favorable al 
GE de 8.16 puntos (t(2,60) = –2.083, 
p < .042, rYλ = .26). Para el resto de 
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subgrupos no hallamos diferencias 
promedio significativas.
Con relación a los resultados en 
Cattell, pudimos comprobar que para 
los distintos criterios adoptados las 
ganancias postratamiento del GE fue-
ron muy significativas. Estas ganan-
cias se produjeron tanto en primaria 
(t(2,29) = –2.245, p < .033, rYλ = .38) 
como en secundaria (t(2,26) = –2.622, 
p < .014, rYλ = .46). Los resultados 
positivos también se hicieron ex-
tensivos a los análisis efectuados en 
función de los distintos subgrupos 
contemplados, obteniendo ganancias 
muy significativas el subgrupo DIS 
(t(2,10) = –3.482, p < .006, rYλ = .74) 
y el de AE (t(2,35) = 3.085, p < .004, 
rYλ = .46). En cuanto a los contras-
tes entre las PM, éstos arrojaron di-
ferencias significativas favorables 
al GE en función del segundo crite-
rio (t(2,37) = 3.80, p < .001, rYλ = .52) 
y también en función del tercero 
(t(2,24) = 3.71, p < .001, rYλ = .59). 
Asimismo, los contrastes de PM 
muestran diferencias significativas 
para el subgrupo DIS favorables al 
GE. En estos contrastes hemos uti-
lizado pruebas no paramétricas de-
bido a las diferencias observadas en 
el pretest (U(n=26) = 41.00, p < .031). 
Por su parte, los resultados para el 
GC en estos análisis se muestran in-
consistentes.
Discusión
Los resultados obtenidos gene-
ran algunas cuestiones que mere-
cen ser discutidas: ¿Cuáles han sido 
los mecanismos de acción de EDPL 
que han permitido observar efectos 
positivos en algunos alumnos tras 
su aplicación? ¿Por qué se produ-
jeron mejoras en rendimiento cog-
nitivo con un dispositivo de ED de 
dominios específicos? Una peculia-
ridad de nuestro estudio la consti-
tuye el hecho de que el tratamiento 
experimental es, en sí mismo, un 
procedimiento de evaluación. El 
dispositivo EDPL se propone esen-
cialmente obtener información vá-
lida con relación a la mejora del 
proceso de comprensión del alum-
nado con especiales dificultades; sin 
embargo, el proceso de interacción 
mediada que tiene lugar durante su 
aplicación, conlleva la puesta en 
práctica de una serie de patrones 
metodológicos de evaluación di-
námica (PMED) que habrían faci-
litado la aparición de habilidades 
y estrategias de mayor nivel. En 
este sentido, los evaluadores extra-
jeron información acerca de aque-
llos PMED que se habrían mostrado 
eficaces (Navarro, 2008). Por otra 
parte, el análisis preferente de las 
habilidades metacognitivas ha con-
llevado igualmente una focalización 
de la actividad mediadora sobre pro-
cesos y estrategias de control y au-
torregulación del aprendizaje; ac-
tividad que podría haber facilitado 
igualmente la aparición, durante el 
proceso mismo de ED, de este tipo 
de habilidades en el alumnado y 
que parece haberse reflejado en los 
resultados, a través de las mejoras 
obtenidas en aquellas dimensiones 
de las pruebas-criterio más relacio-
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nadas con la metacognición. Estos 
procesos serían, precisamente, los 
que parecen admitir en mayor me-
dida una acción educativa eficaz 
para optimizar el funcionamiento 
cognitivo del alumnado con difi-
cultades de aprendizaje o discapa-
cidad intelectual (Carlson y Wiedl, 
2000; García-Sánchez, 2002; Guter-
man, 2002; Navarro y Mora, 2009; 
Souvignier y Mokhlesgerami, 
2006). En la introducción apuntába-
mos que algunas investigaciones en 
ED habían centrado esencialmente 
su intervención en estas habilidades 
y que los resultados obtenidos con-
firmaban su relevancia en la mejora 
del funcionamiento cognitivo de es-
tudiantes con dificultades. En este 
sentido, Carlson y Wiedl (2000) en-
contraron que en la reestructuración 
de pruebas cognitivas, mediante la 
introducción de retroali men ta ción 
detallada y de verbalización antes, 
durante y después de la tarea, como 
factores clave en la mejora, eran 
precisamente aquellos estudiantes 
con dificultades metacognitivas, 
los que incrementaban significati-
vamente su rendimiento. La mayor 
eficacia del modelo de evaluación 
propuesto por estos autores, residía 
de esta forma en la valoración di-
námica de estas habilidades en los 
alumnos que presentaban déficit en 
estos procesos. La relevancia de la 
verbalización/mediación podría es-
tar relacionada con una posible rees-
tructuración de los procesos de pen-
samiento, en el sentido de optimizar 
los recursos atencionales, lo que po-
dría afectar positivamente a la con-
sideración de las reglas que deben 
ser seguidas, las estrategias que de-
ben ser empleadas o la información 
que debe ser recordada. Por otra 
parte, un segundo factor del proceso 
de verbalización que podría incidir 
notablemente en la mejora de la eje-
cución de las tareas, es que éste su-
pone en la práctica el uso de un sis-
tema de codificación adicional; en 
efecto, cuando se introduce la ver-
balización del proceso de aprendi-
zaje, puede llegar a producirse una 
codificación doble y conjunta de la 
información, lo que redundará en un 
aprendizaje con mayores garantías. 
En nuestro caso, las mejoras postra-
tamiento observadas en la prueba de 
inteligencia podrían ser explicadas 
desde esta hipótesis. De este modo, 
los estudiantes que obtuvieron ga-
nancias postest podrían haber uti-
lizado inicialmente un sistema de 
codificación preferentemente per-
ceptivo-visual, que se habría reve-
lado insuficiente para dar cuenta 
con éxito de la tarea a realizar. Sólo 
posteriormente a la aplicación, ha-
bría tenido lugar una conjunción de 
dos sistemas de codificación; por 
una parte, el sistema perceptivo-
visual, ya presente; y por otro, un 
sistema de codificación simbólico-
lingüístico, fruto de la apropiación 
de estrategias de autorregulación 
verbal mediadas en el transcurso de 
la implementación del dispositivo. 
En este mismo sentido, a pesar de 
que la aplicación del dispositivo ha 
actuado esencialmente sobre pro-
cesos de lectura, y, por tanto, so-
bre un ámbito fundamentalmente 
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verbal; el trabajo desarrollado, ba-
sado especialmente en los proce-
sos metacognitivos, y centrado por 
tanto más sobre estrategias gene-
rales de resolución de problemas 
(aunque aplicadas a un dominio es-
pecífico), que sobre habilidades li-
gadas a una tarea concreta, podría 
explicar los cambios en la actuación 
con pruebas de contenido no ver-
bal. Los estudiantes habrían apren-
dido estrategias para resolver pro-
blemas de diversa índole, porque la 
esencia de su aprendizaje estaría en 
la aplicación de elementos genera-
les como, por ejemplo: (a) una ma-
yor reflexión previa a la actuación; 
(b) el mantenimiento de la atención 
por más tiempo y con mayor cali-
dad; (c) un mayor control y regu-
lación sobre la actividad; o, (d) la 
revisión de su actividad una vez ter-
minada. De esta forma, la aplica-
ción de estas estrategias a la reali-
zación de una prueba como Cattell, 
habría contribuido de forma signifi-
cativa a la explicación de las mejo-
ras obtenidas en el postest.
Por otra parte, el diseño uti-
lizado nos permitió controlar las 
principales fuentes de error: edad y 
rendimiento previo en inteligencia, 
ajuste personal-social y compren-
sión. Los niveles de equivalencia 
obtenidos contribuyeron a ejercer un 
control sobre los efectos principales 
de regresión a la media, que, de otro 
modo, hubieran puesto en cuestión 
las ganancias observadas en aque-
llos estudiantes que partían de pun-
tuaciones más bajas. Sin embargo, 
a pesar de los resultados mencio-
nados con relación al rendimiento 
cognitivo, el dispositivo no ha ge-
nerado efectos diferenciales en la 
comprensión. Debemos hacer men-
ción, no obstante, a una limitación 
relativa al mayor número de alum-
nos que en el GE recibían AE de-
bido a la presencia de mayores DL. 
Este hecho, a pesar de la equiva-
lencia inicial en rendimiento lector, 
al menos en primaria, podría haber 
supuesto un hándicap importante 
con relación a efectuar una com-
paración válida inter-grupos para 
este aspecto. La razón de esto po-
dría encontrarse en las mayores po-
sibilidades de evolución favorable 
a corto/medio plazo en estudiantes 
que presentan un menor grado de 
dificultades (hecho que podría ha-
ber tenido lugar en el GC), en com-
paración con aquellos que mani-
fiestan dificultades más específicas 
que requieren de una atención espe-
cial (Campione; Brown y Ferra ra, 
1987; Navarro y Mora, 2009). A 
pesar de esto, en relación a nues-
tra hipótesis, debemos concluir que 
EDPL habría originado mejoras sig-
nificativas en aquellos estudiantes 
que presentaban mayores dificulta-
des, tanto en funciones y dominios 
específicos, como en inteligencia 
general, al tiempo que nos habría 
otorgado información acerca de qué 
mecanismos podrían explicar las 
mejoras obtenidas. En este sentido, 
las implicaciones educativas que 
se derivan de estos resultados, es-
pecialmente en lo concerniente al 
aprendizaje de estrategias de auto-
rregulación por parte de aquellos 
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sujetos con mayores dificultades, 
tanto en comprensión como en in-
teligencia, deben relacionarse nece-
sariamente con la identificación de 
mecanismos de acción y de media-
ción, utilizados por los aplicadores 
durante la implementación del dis-
positivo, que se hubieran revelado 
claves, bien en relación a la obten-
ción de información valiosa orien-
tada a la intervención o bien como 
guía y apoyo que optimizó la actua-
ción del sujeto (Grigorenko, 2009). 
Los resultados estarían en conso-
nancia con los obtenidos en investi-
gaciones que mencionábamos en la 
introducción y que destacaban pre-
cisamente la relevancia de los pro-
cedimientos dinámicos de evalua-
ción en el alumnado con mayores 
dificultades en su aprendizaje. De 
este modo, los datos obtenidos ha-
brían configurado empíricamente la 
población que podría obtener mayo-
res beneficios de la aplicación del 
dispositivo en el contexto escolar.
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ANEXO I
Extracto de la sesión 
correspondiente al grupo 
de aplicación (B), 
CEIP Antonio Machado 
(profesora M.ª José Alés Hervás)
Transcripción correspondiente 
a la mediación realizada con C., un 
alumno de 5.º curso que presenta es-
peciales dificultades en la compren-
sión global de textos. La actividad 
que sirve de base a esta mediación 
es la 22: «Uso de la estructura de 
un texto», perteneciente al bloque de 
procesos de integración textual. Esta 
actividad consistía básicamente en 
la lectura de una serie de textos por 
parte del alumnado, de los que poste-
riormente debía contar su contenido. 
Dos de los textos que se presentaban 
eran de estructura narrativa, uno de 
ellos ordenado, respetando la estruc-
tura lógica, y el otro desordenado. 
Los otros dos textos eran de estruc-
tura expositiva y, al igual que en los 
narrativos, uno de ellos se presen-
taba ordenado y el otro no. Se trata 
de textos sencillos y con contenidos 
familiares; la dificultad de la tarea 
no debía estar en la complejidad de 
los contenidos de los textos. Se pre-
tendía evaluar si los alumnos identi-
ficaban la estructura textual y si uti-
lizaban elementos estructurales para 
acceder a la comprensión global de 
los textos. Asimismo, se quería valo-
rar la estructuración del resumen del 
texto que realizaba el alumno, es de-
cir, si realizaba un texto con sentido 
y estructura definidos.
Mediación efectuada
Análisis de los Patrones metodológicos de evaluación 
dinámica utilizados en la mediación
Las ballenas (texto ordenado)
Empieza a leer y vuelve atrás porque dice 
que no ha podido enterarse.
C.: ¡He tenido que empezar tres veces por su 
culpa! (Su compañero, que no se centra en la acti-
vidad). Activa sus conocimientos previos cuando 
encuentra una palabra que vio en otro texto.
C.: ¡Filtrar! Como la capa que rodea la tierra 
que filtra el sol.
Pregunta las palabras que no entiende o 
desconoce. Controla la actividad, sabe que 
tiene que enterarse e introduce latencias para 
asegurarse. Vuelve a leer el texto, sin necesi-
dad de mediación externa. Está supervisando 
la actividad. Explica el contenido del texto de 
forma coherente, con la secuencia adecuada. 
No hay mediación verbal externa por su parte.
La Evaluadora realiza anotaciones relativas 
a la puesta en práctica de procesos de autorregu-
lación (estrategias de supervisión), procesos de 
ajuste personal-social y procesos de integración 
texto-conocimientos previos. El alumno pone en 
relación una de las palabras del nuevo texto con 
el contenido del texto anterior; sin embargo, no 
aparece recogida en la trascripción ninguna res-
puesta de refuerzo positivo o de confirmación de 
la respuesta o la actitud del sujeto por parte de la 
Evaluadora. Realiza anotaciones sobre la puesta 
en práctica de procesos de autorregulación (es-
trategias de supervisión). También realiza anota-
ciones sobre la cantidad y calidad de ayuda nece-
saria para acceder a la realización de la actividad 
*La Evaluadora realiza preguntas para facilitar
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Mediación efectuada
Análisis de los Patrones metodológicos de evaluación 
dinámica utilizados en la mediación
Evaluadora: ¿Te ha gustado la lectura?
C.: Sí
Evaluadora: ¿Te ha parecido fácil o difícil?
C.: Fácil o regular.
Evaluadora: Pero este texto ¿contaba bien las 
cosas?
C.: Sí porque en el otro estaban las cosas mal, 
en el de Rabín. (Buscamos la lectura desorde-
nada para recordarla).
Evaluadora: Y desordenada qué pasaba, ¿era 
más fácil de entender?
C.: No, más difícil, porque te lías.
La respiración (texto desordenado)
C.: ¿Por qué está el título aquí abajo?
Evaluadora: ¿Dónde tendría que estar?
C.: Arriba.
Lee muy rápido.
C.: ¡Ya! Pero lo voy a leer otra vez.
Durante la lectura hace comentarios acerca 
del contenido del texto.
Evaluadora: ¿Has entendido todas las pala-
bras del texto?
Pregunta varias palabras que no conocía, 
pero que espontáneamente no había pregun-
tado. Cuando termina de leer:
C.: Este trozo no puede ser el primero porque 
dice: «en segundo…» Entonces tiene que venir 
otro primero.
Evaluadora: Bien, ¿Y qué cuenta el texto?
C.: No sé, es muy difícil.
Evaluadora: ¿De qué habla? ¿De ballenas?
C.: No, de los pulmones.
Evaluadora: ¿Qué más?
C.: Es muy difícil porque dice cosas de los 
pulmones, el oxígeno…
Leemos de nuevo párrafo a párrafo inten-
tando comprender el significado global del 
texto. Le cuesta mucho trabajo, pero al final se 
queda con una leve idea. Sí detectó las incohe-
rencias en la estructura del texto.
la autoevaluación del sujeto con relación a si le 
gustó la lectura, y a la facilidad o dificultad de 
su comprensión. *Pone en relación el texto que 
se está trabajando con el anterior, con el objetivo 
de provocar la evaluación del sujeto acerca de las 
características estructurales de ambos. *Facilita 
y acompaña la actividad del alumno, buscando 
el texto desordenado con el objeto de facilitar la 
comparación. *La Evaluadora establece apoyo 
gradual mediante la realización de preguntas que 
guían al sujeto hacia una conclusión.
El alumno resalta una incoherencia en el texto 
relativa a la estructura, y la Evaluadora trata de 
*profundizar y cuestionar lo apuntado por el su-
jeto con una nueva pregunta. Realiza anotaciones 
sobre la conducta del sujeto relativa a la puesta en 
práctica de procesos de autorregulación (super-
visión). *La Evaluadora realiza una cuestión que 
trata de provocar un proceso de reflexión y au-
toevaluación en el alumno con relación al cono-
cimiento que tiene sobre el vocabulario del texto. 
*Pregunta al sujeto por el contenido del texto, 
*estableciendo apoyo gradual mediante nuevas 
preguntas ante la dificultad que supone para el su-
jeto relatar de qué va el texto. *Secuencia el con-
tenido de la actividad para facilitar su realización. 
*La Evaluadora refuerza y confirma la respuesta 
del sujeto.
NOTAS UTILIZADAS EN LA TRANSCRIPCIÓN:
Las anotaciones destacadas en negrita reflejan las reflexiones o comentarios de la propia evalua-
dora con relación al proceso de mediación o a la respuesta del alumno.
En la columna correspondiente al análisis efectuado, los asteriscos indican referencias a los patro-
nes metodológicos de evaluación dinámica (PMED).
